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1. Introduction générale 
1.1. Cadre du travail : une approche interculturelle au Gymnase 
 Ce mémoire professionnel se propose d’explorer l’approche interculturelle au Secondaire 
II, au sein de l’enseignement de la géographie et de la langue et littérature française. Cette 
approche se veut réflexive et pratique : nous proposerons donc tout à la fois une réflexion sur 
l’interculturalité, au Gymnase, du point de vue de ces deux disciplines et des pistes 
d’application pédagogique.  
Bien que la géographie et la littérature soient deux enseignements distincts – tant du point 
de vue de leur répartition à l’horaire (en Ecole de Maturité : 4 à 5 périodes par année pour la 
littérature contre 3 périodes en deuxième année pour la géographie) que du point de vue de 
leur didactique – nous sommes convaincus de la pertinence du traitement de l’interculturalité 
par le biais de ces deux disciplines. 
 De plus, la géographie se prête particulièrement bien à l’approche de cette thématique 
transversale, dans la mesure où elle ne propose plus une simple  « description de la terre et des 
divers pays qu’elle embrasse » (Conrtambert, 1873, cité par Clerc, 2002, p.48), mais traite 
désormais ses sujets en ayant recours à une approche systémique qui fait appel à des savoirs 
propres à d’autres disciplines telles que l’économie, histoire, politique, sciences naturelles. 
 En ce qui concerne l’interculturalité elle-même, la littérature se présente, selon Abdallah-
Pretceille et Porcher (1996, p.77-184), comme une des disciplines vectrices 
d’« interculture » : la littérature met sans cesse le lecteur face à l’altérité du monde, des 
cultures et finalement des êtres singuliers. Et la géographie, dont le Plan d’étude actuel 
recommande un enseignement centré sur l’homme, aborde nécessairement des questions 
culturelles et identitaires et participe ainsi à la construction d’une représentation de l’Autre.  
Notre travail se fera donc en deux temps, qui sont complémentaires : en géographie, nous 
commencerons par nous intéresser au processus de construction d’une image stéréotypée de 
l’autre, rassemblant sous les mêmes caractéristiques un continent tout entier. Ensuite, nous 
montrerons en quoi la littérature en langue française peut devenir un espace interculturel et 
comment un écrivain comme Nicolas Bouvier adopte une posture qui se veut absolument 
disponible et réceptive au monde. Cela nous permettra d’aborder les questions suivantes : 
comment un stéréotype se construit-il ? En quoi la littérature peut-elle être un espace d’altérité 
échappant au stéréotype ? 
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 En travaillant sur l’altérité, nous sommes immédiatement confrontés aux stéréotypes, qui 
permettent  de penser la complexité du réel. Et en cela nous voyons un enjeu fondamental 
pour l’enseignement : la mixité des origines des élèves de nos classes et l’augmentation de 
notre rayon d’action témoignent des changements qui se jouent au sein de notre société 
contemporaine. Face à cette situation, de part sa vocation humaniste, l’enseignement 
gymnasial se doit de proposer aux élèves des outils pour appréhender la différence inhérente à 
autrui et le rendre apte à questionner son propre système de représentations et ses stéréotypes. 
Il s’agit donc là de donner aux étudiants les outils métacognitifs pour questionner leurs 
propres schémas mentaux, leurs propres pensées sur l’Autre ; Abdallah-Preterceille (1999, 
p.5) le souligne : « l’éducation interculturelle est plus qu’une option éducative, elle traduit des 
enjeux de société ». Et cela, il importe de le souligner, vaut aussi pour l’éducation des élèves 
des Ecoles de Maturité. 
1.2. Altérité, interculturalité et enseignement gymnasial 
 Des compétences en interculturalité sont aujourd’hui demandées à tout professionnel de 
l’enseignement (compétence 1.5 du Référentiel de compétences de la HEP). Mais ces 
compétences sont diversement abordées selon les spécialisations. Dans les classes de Primaire 
et Secondaire I, l’interdisciplinarité est une discipline transversale qui se réalise à travers une 
didactique largement commentée par les milieux spécialisés. Diverses pratiques ont été créées 
pour aider ces jeunes élèves à appréhender la diversité ethnique et culturelle. À l’inverse, 
l’interculturalité au Gymnase et dans l’enseignement au Secondaire II ne semble pas avoir 
connu la même fortune : peu d’ouvrages et de mémoires de diplôme ont été réalisés sur le 
sujet. Une des explications à cela peut être la suivante : les enseignants et les spécialistes du 
Secondaire II semblent se préoccuper avant tout des disciplines et de leurs savoirs. A partir de 
ce constat doublé à la nécessité de former les élèves à appréhender les différences culturelles, 
on peut émettre la proposition suivante : l’interculturalité, au Gymnase, peut se construire au 
sein des disciplines, de leurs savoirs, à partir des matériaux qu’elles ont à offrir. L’approche 
interculturelle au Gymnase sera donc dépendante de la nature des savoirs propres à une 
discipline donnée.  
Avant de démontrer de quelle manière ces disciplines peuvent être vectrices 
d’interculturalité, il nous est cependant nécessaire de définir et de montrer les enjeux de 
quelques concepts clefs de propre à la thématique interculturelle. 
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1.3. Culture, interculturalité et identité 
 Notre proposition d’une théorie et d’une pratique de l’interculturalité au Gymnase prend 
comme point de départ une définition d’Abdallah-Pretceille (1999, p.52) de la culture :    
A la vision d’une culture comme ordre, comme système, succède celle d’une culture 
comme action, communication. L’individu n’est plus seulement le produit de sa culture, 
mais il la construit, il l’élabore en fonction de stratégies diversifiées, selon les besoins et 
les circonstances, et ce, dans un cadre marqué par la pluralité, ce qui multiplie d’autant 
les sources et les références. 
 Cette définition de la culture nous paraît séduisante puisqu’elle rejette une vision fermée et 
rigoriste selon laquelle il y aura une « culture officielle », qui – à la manière d’une 
superstructure  – déterminerait l’identité des individus. Au contraire, cette définition, qui 
s’appuie sur les acquis de la phénoménologie, met en avant une culture vécue et vivante, loin 
de toute abstraction officielle et nationale. Bien sûr, l’individu se développe au sein d’un 
système d’us et coutumes propres à environnement qui l’a vu grandir. Mais il ne faut pas 
occulter les aspects suivants : la culture est ce que fait un individu et ce qu’il communique aux 
autres. Il peut s’agir de comportements adaptatifs, mais aussi d’actes de la volonté : c’est 
notre identité qui est en jeu, la culture - en ce sens - n’est pas différente de ce que l’on est. Dès 
lors, la culture n’est pas comprise comme un dénominateur commun à un groupe d’individu, 
qui la représenterait abstraitement, mais elle est appréhendée à partir de la singularité de 
chaque membre, à partir de ce qu’il est, vit et communique.  
  Mais immédiatement, dans sa définition, Abdallah-Pretceille fait intervenir la notion 
d’altérité : l’individu contemporain évolue au sein d’un « cadre marqué par la pluralité » 
(1999, p.52). L’altérité est donc constitutive de notre identité actuelle. L’altérité n’est pas une 
exception, elle est ce qu’il y a de plus quotidien sans laquelle il n’y aurait certainement pas de 
culture.  C’est donc un fait : nous sommes aujourd’hui toutes et tous constitués d’éléments qui 
viennent d’au-delà de notre culture. Pourtant, toute identité demande une cohérence interne : 
ce qui est initialement autre devient rapidement notre. De la définition étudiée ci-dessus, on 
retiendra donc le fait suivant : la culture, comprise dans son sens vécu et actuel, est donc 
immédiatement intersubjective et donc interculturelle. Abhallah-Pretceille le réaffirme 
ailleurs : « Il a été largement démontré, par le biais d’études interculturelles notamment que 
les notions d’identités et de culture ne sont définissables que dans un cadre intersubjectif et 
sont le produit de relation » (2003, p.28). Ainsi, l’approche interculturelle permet de 
s’interroger tout à la fois sur soi et sur les autres, en remettant en question ce qui constitue 
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notre propre identité, notre propre culture et son interaction avec celle d’autrui. Les 
disciplines de la littérature française et de la géographie seront pour nous les lieux d’où nous 
interrogerons la construction de notre identité culturelle1.  
 Dans un sens plus englobant, l’interculturalité peut être définie comme l’ « ensemble des 
processus – psychiques, relationnels, groupaux, institutionnels – générés par les interactions 
de cultures, dans un rapport d’échanges réciproques et dans une perspective de sauvegarde 
d’une relative identité culturelle des partenaires en relation » (Clanet, 1990). Selon cette 
définition, l’interculturalité est un processus, c’est-à-dire qu’elle engendre une transformation 
à travers une interaction entre deux partenaires d’identité culturelle variée. Pourtant Clanet 
souligne : s’il y a processus et transformation, il y a aussi une sauvegarde relative de l’identité 
d’origine. Dans tout processus interculturel, on concède un peu de soi pour intégrer une part 
de l’autre : en littérature, on verra que l’écrivain ne sort jamais indemne d’une rencontre. Il se 
transforme intérieurement, tout en conservant son identité d’origine. 
 De manière évidente, on peut observer que ces processus ne se révèlent pas uniquement à 
travers la population migrante, mais qu’elle est au contraire un constituant essentiel de notre 
quotidien. Les théoriciens de l’interculturalité insistent sur la nécessité de quitter le paradigme 
migratoire, et d’entrer dans une compréhension plus fine de ce phénomène. Et peut-être que 
l’une des applications les plus fortes de l’interculturalité se joue au niveau des stéréotypes et 
de nos attitudes vis-à-vis d’autrui. C’est à une analyse de nos propres stéréotypes et à une 
autocritique que vise l’éducation interculturelle, selon Abdallah-Pretceille (1999, p.110) : 
« Le travail sur les préjugés et les stéréotypes passe par une analyse des représentations, du 
processus de catégorisation et d’attribution ». Par ce « travail », il ne s’agit pas d’éliminer les 
stéréotypes, car cela serait bien évidemment impossible : en rassemblant et en attribuant des 
caractéristiques communes à un groupe d’individu, ils contribuent à notre représentation du 
monde. Ils permettent de se détacher de la complexité du réel, pour le rendre pensable et 
compréhensible. Ils nous rassurent aussi, car « tout ce qui est pluralité est inquiétude », 
comme l’écrivait Paracelse. Mais il s’agit de bien se rendre compte de l’aspect extrêmement 
pauvre des stéréotypes : jamais ils ne donnent accès à ce qu’autrui peut être, dans sa 
singularité, dans sa propre culture. Le rôle du stéréotype est donc contradictoire : il est 
nécessaire à notre représentation du monde, mais il demande à être dépassé, pour ne pas 
                                                 
1 Tzvetan Todorov (1986, p.16), avant Abdallah-Pretceille, avait déjà souligné cette idée forte : « l’interculturel 
est constitutif du culturel ». 
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enfermer le monde sous un paradigme unique. La réalité, l’Autre, ne peut jamais être réduit à 
être le simple représentant d’une culture, d’un stéréotype.  
 A l’issue de cette première approche, voici les deux postulats qui ont été démontrés 
précédemment:   
 P1 : La culture n’est pas nationale et abstraite, mais elle est singulière, vécue, construite 
 intersubjectivement et interculturellement. 
 P2 : Une éducation interculturelle est un processus autoréflexif qui vise à remettre en 
 question notre vision stéréotypée du monde. 
 Ces deux postulats sont le fondement théorique des lignes qui vont suivre. Ils pourront 
aussi être les objectifs d’enseignement d’un maître de Gymnase désirant aborder 
l’interculturalité en classe.   
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2. Analyse des manuels de géographie
Afin de déterminer quels sont les stéréotypes qui se présentent le plus fréquemment dans le 
matériel d’enseignement adapté au Secondaire II, nous allons étudier les manuels de 
géographie pour les classes de terminales de deux maisons d’édition françaises. 
Le fait que nous analysions des manuels français est lié à l’absence de manuels helvétiques 
en géographie pour le Secondaire II. Cette absence, combinée à un plan d’étude ne fixant pas 
précisément les thèmes à traiter, est à double tranchant car elle offre d’une part une grande 
latitude aux enseignants quant au choix des sujets, mais elle les contraint d’autre part à créer 
leur propre matériel pédagogique, ce qui représente un travail supplémentaire important et 
peut créer une forte disparité dans les thèmes et dans la manière de les aborder. À l’inverse, en 
France, les sujets de géographie sont imposés au niveau national. Les maisons d’éditions, bien 
qu’imprimant leur propre manuel, sont tenue de respecter le canevas prévu.  
Le choix, discutable, de manuels peu récents (2003, 2004, 2006 et 2008) pour notre 
analyse est d’abord motivé par une raison pratique : la collection Belin était la seule, 
disponible à la bibliothèque HEPL lors de nos recherches, qui proposait la série de manuels 
(1ère, 2ème et Terminale) au complet. Quant au manuel Hachette, c’était un des manuels de 
terminale les plus récents. Cette relative ancienneté ne nous a toutefois pas paru 
problématique car, dans les faits, les enseignants du Secondaire II puisent des informations ou 
des idées d’études de cas dans les ressources documentaires françaises qu’ils ont à disposition 
sans se limiter aux dernières éditions des manuels ; les manuels sélectionnés seront ainsi 
utilisés quelques années encore. 
Ce qui est au centre de ce travail, c’est la construction des stéréotypes dans les manuels 
scolaires. En ce sens, il s’agit d’une étude critique qui pourrait être menée avec des élèves et 
qui se présente comme une application de notre second postulat théorique (cf. supra P2).  
Les stéréotypes seront analysés car ils sont le produit d’une catégorisation de nos 
représentations de l’autre. Selon (Clerc 2002, p.54) : 
[Les stéréotypes] réduisent le tout à une partie, à un détail, presque toujours exact en se 
fondant sur la répétition. Ils réduisent la complexité à des caractères simples et 
univoques. Ils permettent d’organiser le monde. Ils présentent un intérêt didactique 
certain car ils sont un premier niveau d’accès au monde ; ils révèlent l’autre mais soi 
plus encore.  
À ce titre ils constituent une porte d’entrée intéressante sur l’interculturalité. 
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2.1. Introduction à l’analyse 
Nous avions initialement prévu de traiter de la manière dont était construit le regard sur 
autrui lors du traitement du thème Tourisme. Notre choix se portait sur ce thème qui est un 
sujet récurrent dans l’enseignement de la géographie au secondaire II puisqu’il fait 
explicitement partie de la liste des thèmes du plan d’étude. Or, force est de constater que son 
traitement est quasiment absent des manuels français de géographie que ce soit en 1ère, 2ème et 
Terminale (ci-après T).  
Si nous n’avons pas relevé de références dans les manuels de 1ère, il est brièvement traité 
dans le manuel de 2ème des éditions Belin (2006, pp.156-157 et pp. 240-245) : le Tourisme 
apparaît dans le cadre du thème des « dynamiques urbaines » (2 pages sont consacrées à la 
présence d’européens à Marrakech) et dans le cadre du thème « Les montagnes, entre 
traditions et nouveaux usages » (6 pages sur les Alpes suisse où il est présent en trame de 
fond). Le sujet est également abordé dans les manuels de Terminale. Celui des éditions Belin 
(2004, pp.298-301)  utilise la ville de Sousse pour faire une courte étude de cas en 4 pages sur 
le développement touristique en Tunisie. Et le sujet réapparaît dans le cadre d’un chapitre sur 
l’espace méditerranéen, cette fois dans les éditions Belin (2004, pp.308-309) et Hachette 
(2008, pp.320-321). 
Si une comptabilisation des pages n’est pas un élément objectif pour évaluer la complétude 
du traitement d’un sujet, le fait que le sujet du Tourisme ne représente que 14 pages sur les 3 
manuels des éditions Belin (1ère à T), qui ont tous plus de 350 pages, est un révélateur de la 
faible importance du sujet aux yeux du programme français. 
Outre ce faible espace dédié au sujet du tourisme, le choix des notions abordées est 
restreint et très similaire pour les deux manuels. En effet, le Tourisme est abordé sous l’angle 
des flux touristiques, de la politique touristique et de son développement, ainsi que du climat 
géopolitique. Ce dernier trait est lié au choix des pays utilisés pour les exemples (Maroc, 
Tunisie, Egypte). Les principaux apports notionnels sont des éléments statistiques et 
économiques ; la dimension culturelle est absente. Seul le dossier sur les Alpes suisses fait 
intervenir des notions telles que le paysage et la préservation de l’environnement. 
Face à ce constat, nous avons pris le parti de focaliser notre travail sur la représentation de 
l’Autre transmise au travers des manuels de l’enseignement postobligatoire. Dans son livre La 
culture scolaire en géographie, P. Clerc (2002, p.49) pointe un aspect fondamental de la 
construction des représentations du monde que se construisent les élèves par le biais de la 
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géographie : « Certains Etats, certaines régions du monde sont oubliés alors que d’autres […] 
sont étudiés à plusieurs reprises. C’est par la répétition de choix similaires pour de 
nombreuses générations d’élèves que la culture scolaire sur le monde prend forme. » 
Clerc (2002, pp.48-66) souligne également que les manuels français renforcent les traits 
positifs des pays industrialisés alors qu’ils noircissent ceux des pays en voie de 
développement : « ce discours est un jeu, assez vite lisible, de confrontations de "villes-
monstres" et de "villes-modèles". Les premières, généralement des métropoles des pays 
pauvres, servent de repoussoir ; les secondes construisent le concept d’urbanité. » Le choix 
des pays présentés dans les manuels est, selon l’auteur, lié à une perception « concentrique » 
du monde où les liens s’affaiblissent avec la distance, mais il dépend également de facteurs 
tels que les liens historiques (coloniaux par exemple) ou l’actualité médiatique. Bien que ce 
choix puisse paraître anodin à première vue, il aurait un fort impact sur les représentations que 
se feront les élèves, car des pans entiers de continents seront absents des « cartes mentales du 
monde » qu’ils se seront construites. 
À partir des constats de Clerc, nous avons mené une analyse succincte des représentations 
de l’Afrique dans les manuels mentionnés précédemment. Cette analyse porte sur deux 
aspects : les vides & les pleins et l’image de l’Afrique. Les vides & les pleins abordent la 
question sous l’angle quantitatif : quels sont les pays africains mentionnés dans les manuels et 
quelle est la part du manuel dédiée spécifiquement à l’Afrique ? L’image de l’Afrique aborde 
la question sous l’angle qualitatif : quels sont les thèmes associés aux pays africains et 
comment participent-ils à une construction d’une représentation positive ou négative de 
l’Afrique ?  
De manière plus imagée, le but de la démarche est d’évaluer avec quelle précision les 
étudiants seront capables de dessiner les contours de l’Afrique et quelles seront les teintes 
qu’ils choisiront pour colorier leur carte mentale.  
Le choix de l’Afrique pour parler de la représentation de l’Autre correspond d’une certaine 
façon à une vision stéréotypée du monde. Nous aurions en effet tout aussi bien pu choisir les 
pays de l’ex-URSS comme élément central de cette démarche. Il nous semblait toutefois 
opportun d’étudier l’espace le plus susceptible de subir un traitement lacunaire ou partial. 
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2.2. Analyse des manuels 
Dans un premier temps, le travail d’analyse a consisté à établir une liste des références au 
continent africain (Annexe 2). Ces références de lieux et de sujets associés ont été classées en 
fonction de leur traitement : étude de cas, simple mention, ressource iconographique (photo, 
dessin de presse) ou représentations de données (cartes, graphiques). Le listing ainsi établi est 
exhaustif à l’exception de la catégorie « représentation de données » pour laquelle seuls 
quelques exemples ont été choisis parmi quantité de cartes et de statistiques analysant divers 
phénomènes à  l’échelle mondiale. 
Un premier passage en revue des manuels révèle que les références aux pays africains sont 
quasi absentes du manuel de 1ère, apparaissent en 2ème et sont fréquentes en Terminale (les 
deux tiers des mentions relevées dans les manuels des éditions Belin figurent dans le manuel 
de Terminale). Cette répartition peut être expliquée par la répartition de la matière du 
programme français qui est découpée selon le mode suivant : L’Europe, la France (1ère), Les 
hommes occupent et aménagent la Terre (2ème),  L’espace mondial (T). 
Si les thèmes du « sida », de la « mondialisation » et du « développement » sont abordés à 
l’échelle du continent africain ou pour la « sécurité alimentaire » au niveau régional (Afrique 
de l’Ouest), quelques pays, listés ci-dessous, font plus spécifiquement l’objet de brèves études 
de cas.  
Fig. 1 Pays africains faisant l’objet d’une étude de cas dans les 
manuels des éd. Belin 
Le choix des pays utilisés pour exemplifier les études de cas est important car il correspond 
à des accents mis sur certaines régions plutôt que sur d’autres. On notera, qu’à l’exception du 
Soudan et de l’Afrique du Sud, il s’agit des pays ayant de forts liens avec la France de par 
l’histoire et la proximité (Maroc, Egypte, Tunisie) et dont une partie de la population est 
francophone. Le tableau (Fig.1) peut être comparé aux cartes thématiques présentées dans les 
manuels cartographiant les lieux étudiés en cours d’année (Annexe 1). 
Pays Thématique associée 
Afrique du Sud  urbanisation 
Egypte (2 études) eau ; urbanisation 




Un autre angle d’étude est la comptabilisation du nombre d’apparitions (citation ou 
illustration) des différents pays. Cette comptabilisation est toutefois un peu biaisée par le fait 
que parfois les citations de régions ou de portion du continent africain (Afrique de l’Ouest, 
Maghreb, Sahel) remplacent la mention de pays en particulier. 
Près de la moitié des Etats africains sont cités, mais la plupart ne le sont qu’une ou deux 
fois. Il est par contre difficile d’identifier précisément les critères ayant mené à ces choix. On 
notera en particulier l’absence de pays comme la Namibie et la République Démocratique du 
Congo, malgré leur importante superficie. Logiquement, les pays les plus cités sont aussi ceux 
faisant l’objet d’une étude de cas.  




Afrique du Sud 6 




Fig.2 Pays africains les plus cités dans les 
manuels des éd. Belin 
2.3. Iconographie et stéréotypes 
Parmi ces occurrences, les images ont un fort pouvoir de captation de l’attention, elles ont 
donc une influence particulière dans la construction des représentations de l’Afrique que se 
feront les étudiants. Selon Mendibil (2008, p.21) :
Dans un monde "mondialisé" où les images figuratives de toute nature circulent sans 
obstacle, elles contribuent à la construction de représentations mentales qui structurent 
des productions territoriales dont la teneur est de plus en plus chargée d’images. 
C’est pourquoi il nous a paru important de se focaliser sur l’iconographie et les thèmes qui 
lui sont associés. L’analyse menée ci-après prend en compte les photos et dessins de presse 
présents dans les manuels (Belin 1ère à T et Hachette T). Pourtant, à ce point de notre 
réflexion, un arrêt sur une notion théorique s’impose : il s’agit d’identité collective 
stéréotypée, à la construction de laquelle les images participent grandement. Une identité 
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collective stéréotypée est une représentation communément partagée – à partir d’un ensemble 
de traits caractéristiques – de l’identité d’un groupe. 
Selon Lüsebrink (1996), l’identité collective stéréotypée relève de l’interdiscursif, de la 
politique et de l’ethnicité. En tant que phénomène interdiscursif, le stéréotype s’inscrit dans 
un réseau de discours : on retrouve, dans divers média, un pays représenté selon les mêmes 
caractéristiques (par exemple, la pauvreté de l’Afrique). Mais il est aussi politique : comme 
on l’a montré plus haut, notre vision du continent africain est construite essentiellement à 
partir des pays qui ont un lien fort avec l’Europe. De même, les flux migratoires influencent 
notre propre vision d’une population. Finalement, une vision stéréotypée d’une ethnie croit 
que la population en question est constituée de traits essentiels et immuables, et qui affectent 
tous les membres.  
 Ces trois axes se présentent comme autant de moyens pour déconstruire le stéréotype. En 
classe, face à un texte ou une image qui présente une certaine stéréotypie, nous pourrions par 
exemple, demander aux élèves de formuler des réponses aux questions suivantes :  
 Q1. Trouve-t-on d’autres textes/images qui mettent en scènes des représentations 
 similaires ou s’agit-il d’une forme isolée ?
 Q2. Ce texte est-il régi par une visée politique ? S’inscrit-il dans un contexte politique 
 particulier ?
 Q3. Quelles sont les caractéristiques essentielles du personnage/de la scène ? 
Ces trois questions permettent de mettre en évidence de quoi est faite une représentation : 
évidement, les mots et les images d’un texte ne se contente pas de décrire la réalité, mais 
participent à la construction du stéréotype, qui nous empêche de percevoir autrui tel qu’il est, 
dans sa singularité. A partir de ces précédentes remarques et de ces outils théoriques, nous 
pouvons à présent s’interroger sur le lien entre stéréotype et iconographie au sein des manuels 
Belin. 
L’iconographie présente dans les manuels étudiés se répartit dans les thèmes suivants :  
agriculture (4x) politique (1x) 
économie (8x) santé (7) 
environnement  (3x) sociologie (1x) 
formation (1x) technologie (2x) 
infrastructures – transports (2x) tourisme (4x) 
insécurité et corruption (2x) urbanisation (10x) 
migrations (2x)                                              
 Fig.3 thématiques des illustrations  
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Bien que ces thèmes soient à priori neutres (à l’exception de celui touchant l’insécurité et 
la corruption) le traitement dont ils font l’objet renvoie une image négative de l’Afrique. Le 
choix opérés par les éditeurs de recourir à des illustrations véhiculant des messages 
caricaturaux (on peut supposer qu’une vision stéréotypée de l’Afrique est à l’origine de ce 
choix), combiné à une prédominance d’illustrations connotées négativement, va véhiculer un 
message négatif qui participe à la construction d’une représentation sombre et stéréotypée de 
l’Afrique. 
Cette impression est encore renforcée par les cartes et graphiques utilisés à l’échelle 
mondiale : l’Afrique y est souvent stigmatisée comme espace « vide » ou dominé lors de 
représentation de données économiques ou à l’inverse surreprésentée pour les données liées à 
la pauvreté ou aux maladies. La qualité des données statistiques n’est pas contestée, mais c’est 
plutôt la vision réductrice offerte par les données socio-économiques utilisées qui pourrait être 
remise en question. 
Sur les 50 illustrations relevées (cf. Annexe 3), 24 montrent une facette négative de pays 
africains et 7 une facette positive ; les autres étant neutres. Ce classement est évidement en 
partie subjectif – l’interprétation d’image pouvant être perçue différemment d’un lecteur à 





Ces illustrations peuvent être catégorisées en fonction du type de stéréotype qu’elles 
véhiculent. Trois types de stéréotypes peuvent être identifiés, selon la classification de 
Lüsebrink (1996) :  
o Primauté de l’interdiscursif : pauvreté, violence, maladies 
o Politique : pauvreté (migrations) 
o Ethnique : pays africains  présentés comme étant « arriérés »  
Le stéréotype interdiscursif est créé par la reprise systématique de certains thèmes à travers 
les médias pour parler de l’Afrique : 
o Maladies (sida par exemple) : Afrique (Belin 2006, p.172)  
o Pauvreté : Afrique affamée et écrasée par la mondialisation (Belin 2004, p.29)   
o Violence : Afrique en proie aux guerres civiles ; conflits alimentés principalement par la 
richesse de son sous-sol (Hachette 2008, p.273) 
Le stéréotype politique, plus délicat à identifier, est présent dans la représentation 
européenne de l’Afrique comme d’une source intarissable de candidats à l’immigration 
illégale ; clandestins qui, aux yeux de certains, risquent de fragiliser l’économie des pays 
industrialisés (Hachette 2008, p.275). 
Le stéréotype ethnique présente dans ce cas l’Afrique comme arriérée ; vision occidentale 
qui s’est construite dès la « découverte » des populations africaines. En effet, si parmi les 
photos sélectionnées par les éditeurs quelques-unes affichent des aspects «modernes » des 
pays africains (ex. Kenya, Tunisie, Afrique du Sud : centres d’affaires ; Afrique du Sud : 
organisation d’événements de retentissement international) d’autres présentent l’Afrique 
« traditionnelle » de manière dévalorisante (cf. Annexe 4) : 
o Bénin : agriculteur travaillant la terre à la main (Belin 2006, p. 85). Un retour à une 
agriculture manuelle, traditionnelle pourrait être valorisé car elle permet de 
rompre avec la dépendance à l’industrie agroalimentaire et aux énergies 
fossiles. Mais dans son contexte, la photo pourra être interprétée comme 
l’illustration du fossé séparant l’agriculture béninoise de l’agriculture moderne. 
o Gabon : « unique chemin de fer » (Belin 2004, p. 281) – la note accompagnant la photo 
donne, en insistant sur le « unique », une lecture négative du développement 
des infrastructures ferroviaires du Gabon. 
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o Gabon : superstitions liées au sida (Belin 2006, p.175). Ce choix pourrait conduire à la 
généralisation suivante : les gabonais sont incultes et crédules.  
On peut par ailleurs noter le risque lié à l’obsolescence technologique : la photo d’un 
cybercafé au Ghana (Hachette 2008, p.17), relativement moderne au moment de l’édition du 
manuel, présente du matériel qui pourrait paraître aujourd’hui dépassé ; une impression 
opposée à ce qui était initialement prévu peut donc se créer chez le lecteur et renforcer le 
caractère « passéiste » du pays représenté. 
2.4. Bilan de l’analyse 
La présentation du monde offert au travers des manuels de géographie français se calque 
sur une vision socio-économique du monde réductrice. Le développement est mesuré en 
fonction d’indicateurs tels que le PIB (produit intérieur brut) et l’IDH (indice de 
développement humain) ; la définition du développement proposée dans le manuel Belin de 
terminale est à ce titre édifiante : « le développement est l’accroissement des richesses associé 
à l’amélioration des conditions de vie d’une population sur un territoire » (Belin 2004, p.374). 
Les pays sont ensuite catégorisés en fonction de leur développement. 
Outre cette catégorisation récurrente, les références aux pays africains véhiculent de 
nombreux stéréotypes qui vont contribuer à peindre un sombre tableau des pays africains. Les 
pays du Maghreb sont ceux qui tirent le mieux leur épingle du jeu, en étant présenté sous un 
jour plus contrasté, peut-être plus proche de la réalité que la caricature manichéenne dressée 
pour le reste du continent. 
Les manuels que propose le programme scolaire français reflètent ainsi une vision partielle 
du monde. Or ce programme aura un impact indirect sur l’enseignement suisse, car les 
enseignants vont avoir régulièrement, ou au moins ponctuellement, recours à ce matériel 
pédagogique pour la construction de leur cours. 
2.5. Passage de la géographie au français 
 A la suite de cette étude, il importe de souligner qu’une approche interdisciplinaire de cette 
thématique – mêlant français et géographie – ne manquera pas d’être bénéfique. En effet, 
comme nous venons de le voir, les enjeux sont importants car – en l’absence d’une remise en 
question des représentations – les élèves useront de schémas inadéquats pour comprendre le 
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monde. Dans cet apprentissage de l’autocritique, un traitement bi-disciplinaire permettrait de 
mieux mettre en scène ce questionnement sur les stéréotypes.  
 Comme nous le soulignions en introduction, il serait bon que deux enseignants puissent 
s’associer dans cette tâche majeure d’enquête sur les stéréotypes, car cela donnerait plus de 
force au propos. Et comme le présente l’extrait ci-dessous (Belin 2006, p.158) les deux 
disciplines peuvent aller de pairs : 
La géographie se nourrit de textes, qu’il s’agisse d’articles de presse ou de littérature. 
Elle y puise des atmosphères qui viennent souvent enrichir la sécheresse des statistiques 
socio-économiques et pallient en partie l’éloignement du lieu étudié, à moins que le 
livre n’accompagne le voyageur. 
Ces textes peuvent avoir été écrits par des journalistes (il y a dans cette profession une 
grande tradition du reportage), par des aventuriers et des explorateurs qui sont les 
premiers Occidentaux à découvrir un lieu. Ils peuvent aussi émaner d’écrivains qui pour 
nourrir leurs créations se font d’une certaine manière géographes, ou de géographes 
devenus écrivains (Julien Gracq) à leur heures perdues. 
 certains décrivent un lieu ou un phénomène géographique à un moment donné ; 
 d’autres évoquent des lieux imaginaires ; 
 il y a enfin des textes dans lesquels les lieux sont des décors où se déroule l’action, 
des espaces vécus par des héros de romans ; le lecteur y perçoit seulement une 
atmosphère. 
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3. Littérature et interculturalité 
 Le précédent passage par la géographie nous a permis de mettre en scène la construction 
d’une vision stéréotypée d’un continent. Il s’agit ici de poursuivre cette réflexion critique en 
quittant le domaine scientifique pour approcher la question de l’Autre à partir des instruments 
qu’offre la littérature. Plus précisément, la littérature se présente comme un domaine où la 
problématique de l’interculturalité est extrêmement vive : « le texte littéraire, production de 
l’imaginaire, représente un genre inépuisable pour l’exercice artificiel de la rencontre avec 
l’Autre ; rencontre par procuration certes, mais rencontre tout de même ! » (Abdallah-
Pretceille, 1999). Le texte littéraire – de même que l’appareil critique qui peut l’accompagner 
– cristallise en lui une certaine perception de l’Autre. En ce sens, les textes sont pour nous 
l’occasion d’une expérience à la fois interculturelle et intersubjective : l’Autre est à la fois la 
conscience de l’écrivain et ce dont il parle. Autrement dit, l’objet du discours de l’écrivain 
nous est aussi étranger que la conscience de l’écrivain elle-même. Ainsi, toute étude de texte 
se fera toujours selon ces deux axes : premièrement, il s’agira d’analyser une posture 
d’écrivain, une posture mentale face à l’altérité, et deuxièmement on traitera l’objet du 
discours lui-même. Mais comme on le verra, nous concentrerons notre étude sur la posture de 
l’écrivain, et cela se justifie par l’objectif de ce travail : s’il s’agit d’ouvrir une voie à 
l’éducation interculturelle au Gymnase grâce à la littérature, alors les postures d’écrivains – 
qui offrent dans les textes leur propre subjectivité – peuvent nous servir d’exemples.  
 Mais les écrivains choisis ici ne le sont pas au hasard : nous avons pris le parti de ne parler 
que de littérature de voyage, et plus particulièrement de Nicolas Bouvier. Ce genre littéraire 
permet, généralement, d’évacuer la fiction, pour mettre l’accent sur une expérience réelle de 
l’altérité. De plus, au sein de ce genre, nous avons choisi Nicolas Bouvier en fonction de sa 
« vertu pédagogique » : il est à la fois couramment étudié au Gymnase et présente une 
approche saine et positive de l’altérité. Mais avant d’aborder Nicolas Bouvier, on fera un 
détour par un texte plus théorique et polémique, qui permettra de situer cette lecture : il s’agit 
d’un manifeste publié dans Le Monde des livres, le 16 mars 2007, « Pour une littérature-
monde en français » de Jean Rouaud et Michel Le Bris et signé par de nombreux écrivains.   
3.1. Proposition de lecture 1 : « Pour une littérature-monde en français »   
 Ce texte se présente comme un manifeste : cela signifie qu’il présente et défend certaines 
valeurs et regroupe des personnalités autour d’elles. Deux valeurs sont essentiellement en jeu 
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ici : premièrement, il s’agit de se battre contre la francophonie, au profit d’une littérature de 
langue française qui soit pluriel et diverse. Deuxièmement, cette littérature se développe 
contre la tendance au formalisme des années quatre-vingt, en cherchant à « dire le monde » à 
travers la fiction. Le parcours que nous proposons se présente tout à la fois comme un 
commentaire théorique de ce texte et une proposition de lecture en classe de français. Lors 
d’un travail en classe, l’objectif sera de montrer qu’une même langue aujourd’hui peut dire 
des mondes différents et refléter une culture qui n’est absolument pas française : la 
« littérature-monde » en français se présente donc comme un enrichissement de notre propre 
littérature et combat toute culture nationale dont la langue a souvent été le vecteur principal.  
 Le texte de Rouaud & Le Bris (2007) commence par parler d’une « révolution 
copernicienne » :  
Parce qu’elle révèle ce que le milieu littéraire savait déjà sans l’admettre : le centre, ce 
point depuis lequel était supposé rayonner une littérature franco-française, n’est plus le 
centre. […] le centre, nous disent les prix d’automne, est désormais partout, aux quatre 
coins du monde. Fin de la francophonie.   
En effet, la rentrée littéraire de l’automne 2007 et le lot de prix qui lui succède avait mis en 
lumière un grand nombre d’écrivains d’Afrique noire et méditerranéenne. Sous une même 
langue, différentes cultures s’exprimaient en parlant de leur propre monde : la langue se 
présente ainsi comme un vecteur d’interculturalité. Trop souvent et trop rapidement, la langue 
française a été assimilée à la culture française : elle était sa représentante et son plus fidèle 
serviteur, elle avait conclu un « pacte exclusif avec la nation » (Rouaud & Le Bris, 2007). La 
francophonie se voulait l’expression de cette langue et de cette culture à travers le monde : 
elle était donc un instrument de pouvoir et d’assimilation. Pourtant, en reconnaissant une 
place à l’expression d’autres cultures, ces Prix font de l’espace littéraire français un espace 
interculturel. Et cela rejoint nos précédentes considérations théoriques : dans interculturalité, 
il y a à la fois une perte et un gain. La littérature française a perdu son hégémonie et sa toute-
puissance culturelle, mais cette perte fut un gain : elle peut aujourd’hui recevoir d’autre 
culture en elle, qui se disent et disent leur monde (Rouaud & Le Bris, 2007) :  
Littérature-monde parce que, à l’évidence multiples, diverses, sont aujourd’hui les 
littératures de langue française de part le monde, formant un vaste ensemble dont les 
ramifications enlacent plusieurs continents. 
 A partir de ce constat, l’enseignement de la littérature française se voit profondément 
bouleversé : on n’enseigne plus une culture et une langue, mais des cultures qui s’affirment à 
travers une langue. Dans cette perspective, les élèves gagneront à se rendre en bibliothèque ou 
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en librairie pour y constater la diversité des auteurs et la lecture de ces textes ouvrira à des 
mondes très éloignés de la langue des Essais de Montaigne et de la poésie baudelairienne. Les 
signataires de ce manifeste en témoignent : Tahar Ben Jelloun, Alain Borer, Muriel Barbery, 
Ananda Devi, Amin Maalouf, Koffi Kwahulé, Wadji Mouawad, Nimrod, Wilfried N’Sondé, 
Erik Orsenna, Jean-Luc V. Rahrimanana, Dai Sitje, et bien d’autres. Tous ces auteurs sont 
autant de lectures qui nous invitent à explorer en classe cet univers. 
 Mais ce manifeste ne se concentre pas uniquement sur la langue, mais aussi sur le contenu 
de cette « littérature-monde », ce qui le rend doublement intéressant (Rouaud & Le Bris, 
2007) :  
 Mais littérature-monde, aussi, parce que partout celles-ci nous disent le monde qui 
devant nous émerge, et ce faisant retrouvent après des décennies d’ « interdit de la 
fiction » ce qui depuis toujours à été le fait des artistes, des romanciers, des créateurs : 
la tâche de donner voix et visage à l’inconnu du monde – et à l’inconnu en nous. 
 Dès les années cinquante, poussé par la vague du Nouveau Roman qui rejette les notions 
traditionnelles de l’histoire, de la temporalité et du personnage, le roman français s’était 
retranché dans des recherches formelles qui l’avait éloigné du monde et de ses culture. Les 
signataires de ce manifeste soutiennent donc une littérature qui ne soit plus fermée sur elle-
même : elle se doit d’exprimer une culture vivante et vécue au quotidien, elle se doit de dire le 
monde. En cela, cette considération rejoint le second postulat que nous avions retenu lors de 
l’introduction théorique à ce travail (P1 : La culture n’est pas nationale et abstraite, mais elle 
est singulière, vécue, construite  intersubjectivement et interculturellement). La littérature 
devient une « littérature-monde » puisqu’en elle reflète les différents aspects du monde. Ainsi 
constituée, elle devient un espace d’altérité, un lieu d’expérience de l’autre, où la diversité 
cohabite et entre en dialogue. Si cela peut peut-être paraître anodin, les auteurs 
soulignent (Rouaud & Le Bris, 2007):   
En sorte que le temps nous paraît venu d’une renaissance, d’un dialogue dans un vaste 
ensemble polyphonique, sans souci d’on ne sait quel combat pour ou contre la 
prééminence de telle ou telle langue ou d’un quelconque « impérialisme culturel ». 
Il s’agit donc d’une renaissance qui est en cours, et les auteurs la présente comme un 
événement dans l’histoire de la littérature. Mais cet espace interculturel n’est jamais donné, 
n’est jamais fixé : c’est aux enseignants, entres autres, que revient la tâche de le construire, et 
notamment en insérant, dans le choix du programme, plusieurs œuvres qui puissent entrer en 
dialogue. Car, comme en géographie, la « littérature-monde » permet aux élèves de dessiner 
une carte mentale du monde par le biais de la littérature. De plus, cette « littérature-monde » 
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permettrait d’éviter les stéréotypes : en disant le monde, en exprimant une culture à travers la 
singularité d’un personnage, la littérature a les moyens d’échapper aux stéréotypes induit par 
toute généralisation.  
Mais si elle en a les moyens, il importe de souligner que la littérature n’a pas toujours su 
éviter l’écueil du stéréotype et du préjugé. Lüsebrick (1996, p.56), en parlant de Pierre Loti, 
relève cela :   
Immense machine de reproduction, mais aussi de réfraction et de subversion de modes, 
de perception stéréotypées de l’Autre, la littérature moderne et contemporaine 
contribua, dans une large mesure, à ancrer ces registres dans les mentalités collectives : 
à travers, entre autres, des portrait de personnages ; des schémas narratifs stéréotypés, 
ou des paysages schématisés destinés à renvoyer de manière métonymique aux traits de 
caractères ethniques de ses habitants.  
 De nombreux écrivains de la modernité succombèrent aux travers de l’exotisme : cette 
notion intemporelle désigne toute construction de l’Autre à partir des stéréotypes en vogue 
selon les époques. C’est pourquoi la « littérature-monde » se doit de rejeter toute tentation 
d’exotisme, pour dire l’altérité tel qu’elle est et non tel que l’on voudrait qu’elle soit. 
 Les textes qui permettent de créer cet espace interculturel sont nombreux : on se référera 
aux signataires du manifeste. Tous sont des écrivains aujourd’hui reconnus et qui témoignent 
de leur monde, de leur culture, et de ce qu’ils ont vu et vécu. Parmi eux, un écrivain, plus 
proche de nous, a retenu plus particulièrement notre attention : il s’agit de Nicolas Bouvier. 
Celui-ci est explicitement cité en exemple dans le manifeste. Lorsque L’usage du monde est 
paru en 1963, il n’eut pratiquement aucun écho. Les auteurs du manifeste avancent cette 
explication  «  Parce que le monde, alors, se trouvait interdit de séjour ». Aujourd’hui, le 
monde et son altérité radicale a retrouvé sa place, et avec lui, Nicolas Bouvier est devenu une 
figure centrale de la littérature en langue française.  
3.2. Une posture face à l’altérité : Nicolas Bouvier 
A travers ce dernier texte, il s’agira d’explorer une attitude, une posture face à l’altérité, 
mise en scène dans L’usage du monde et abordée de manière plus théorique dans d’autre 
texte. L’hypothèse de lecture est la suivante : l’enjeu des textes de Nicolas Bouvier ne tient 
pas uniquement dans le fait de raconter le monde, mais de mettre en scène une certaine 
attitude – un état d’esprit, une expérience – face au monde. Et en cela, il peut nous intéresser 
au plus haut point dans notre tentative d’éducation à l’interculturalité : Nicolas Bouvier 
répond, par ces multiples textes, à une question cruciale, que nous pourrions formuler 
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ainsi : Comment aborder l’altérité ? Quelle attitude adopter face à ce qui est radicalement 
différent ? Les paragraphes qui vont suivre auront comme but de répondre aux précédentes 
questions, sous la forme du commentaire d’extrait. Ici et là, nous avons choisi dans l’œuvre de 
Bouvier quelques extraits révélateurs de cette attitude, et nous les commenterons (ce travail 
pourrait être fait avec les élèves) afin d’y extraire les éléments essentiels. 
 Comme point de départ, nous avons choisi ces quelques dernières lignes de L’usage du 
monde. Bouvier est au col du Kunjerab, qui marque la frontière entre l’Afganistan et l’Inde, et 
tient ce discours (2004, p.387) : 
Ce jour-là, j’ai bien cru tenir quelque chose et que ma vie s’en trouverait changée. Mais 
rien de cette nature n’est définitivement acquis . Comme eau, le monde vous traverse et 
pour un temps vous prête ses couleurs. Puis se retire, et vous replace devant ce vide 
qu’on porte en soi, devant cette espèce d’insuffisance centrale de l’âme qu’il faut bien 
apprendre à côtoyer, à combattre, et qui est peut-être notre moteur le plus sûr.  
 Ces mots se réfèrent à son précédent voyage : nous sommes donc plongés au cœur de 
l’expérience même du voyage. Pour comprendre l’importance que nous portons à ce texte, il 
faut se souvenir du rôle des stéréotypes : il s’agit de fixer et de classer la réalité pour la rendre 
compréhensible. La posture de Bouvier – ou du moins telle qu’elle est mise en scène dans ce 
texte – exemplifie deux choses qui freinent la stéréotypie : la mouvance du monde, et la 
disponibilité intérieure.  
Le monde – celui qui a été perçu à travers le chemin parcouru – est bel et bien considéré 
comme n’étant jamais « définitivement acquis ». Comment donc acquérir le réel et son infinie 
complexité ? Cela est seulement rendu possible en usant de généralisation et de 
catégorisation, qui permettent de nommer les choses.  Mais comme nous l’avons vu lors de 
notre enquête sur les manuels de géographie, toute opération de ce genre laisse derrière elle 
des pans entiers de réalité, ce que sont les choses et les êtres. Et accepter que « rien de cette 
nature [ne soit] définitivement acquis », c’est accepter la véritable altérité, sans la réduire au 
stéréotype qui – en la défigurant, en la rendant saisissable – nous permet d’ « acquérir » ce qui 
est autre. Ailleurs, dans le recueil Routes et déroutes, Bouvier  utilise à de nombreuses 
reprises le terme de polyphonie pour dire cette insaisissable complexité du réel (2004, 
p.1053) :  
 Il est vrai que nous accordons bien rarement au monde la présence fervente et 
inconditionnelle qu’il attend et mérite. Nous prêtons une oreille distraite à la polyphonie 
de ces menaces ou de ces liesses. Par insuffisance centrale et prudence, nous nous 
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tenons à distance de ces vastes zones magnétiques, où justement ces polyphonies 
raisonnent. (2004, p. 1053) 
Si le réel est polyphonique, c’est qu’il est toujours différent, et qu’une idée, un concept ne 
pourra jamais le saisir tout entier. L’Autre – saisi sous l’angle du stéréotype – est donc perçu 
de manière monodique : on le comprend, on l’intègre, mais on le limite à l’un de ces traits, 
alors que sa réalité se développe sous d’autres angles plus complexes, multiples et qui ne 
correspondent pas à nos propres attentes et tentatives de compréhension.        
 Mais il y a un second aspect : celui de la disponibilité intérieure. « Comme eau, le monde 
vous traverse et pour un temps vous prête ses couleurs » : ces quelques mots, dans le langage 
métaphorique de l’écrivain, nous renvoie immédiatement au cœur de l’interculturalité et à ce 
que nous avions pu en dire en guise d’introduction théoriques. Notre identité est constituée 
d’altérité et notre culture est avant tout une construction interculturelle : nous prenons ainsi 
« les couleurs » que le monde nous donne, et masque le « vide » qui est en nous. Se rendre 
compte de cela, c’est se rendre soi-même disponible au monde : c’est écarter les traits figés du 
cliché pour lire le monde des autres tel qu’il est (Bouvier 1996, pp 144-145) :  
Il peut s’agir d’une marche sous le crachin entre deux villages en Ecosse où personne 
n’a souci de vous accueillir, où l’on voit palpiter quelques parapluies retournés par le 
vent au bout d’un horizon maussade où, dans le « pub » enfin trouvé les vestons de 
tweed fument, les haleines sentent le tabac et la bière, où tout grommelle dans un 
quotidien consternant mais le Monde – une de ces innombrables modalité – est LÀ, et je 
me dis simplement : c’est donc ainsi. J’aime bien me dire : c’est donc ainsi.  
 Il n’y a pas de jugement, l’écrivain ne tente pas de faire entrer le monde dans une seule 
catégorie : il constate, et se réjouit de ce qui est. Il est, au reste, notable que – dans L’usage du 
monde – Bouvier s’arrête longuement sur des personnages singuliers, qui ne représente rien 
d’autre que leur propre extravagance. On y trouve très peu de longue considération sur la 
nature d’un peuple, ou d’une ethnie. Le texte, au contraire, s’arrête sur ce qui est singulier – 
comme pour mieux dire le réel. Voici la description que Bouvier donne du docteur Paulus, 
lors de leurs longues escales à Tabriz :  
 [Paulus] posait vivement ces cents kilos sur la plus solide de nos chaises, tirait  de son 
pardessus un esturgeon fumé en enveloppé de journal et une bouteille de vodka qu’il 
ouvrait d’un coup de pouce. […] Paulus était balte et parlait avec un lourd accent 
germanique un français imprévu qu’il semblait inventer à mesure. […] Il connaissait 
son métier à merveille, guérissait beaucoup, gagnait en conséquence,  mangeait 
énormément et buvait davantage encore. Ses yeux vairons et mobiles éclairaient un 
large visage blême, pétri d’astuce et d’intelligence. Avec ça, une vitalité de sanglier, une 
25 
bonne dose de cynisme, et un rire effrayant qui montait du ventre, lui noyait 
joyeusement la figure et ponctuait les histoires les plus noires. C’était d’ailleurs un 
conteur fabuleux. (2004, p. 185).    
Comme on peut le voir, la description use d’astuces pour présenter ce personnage tel qu’il 
apparaît à Bouvier : on y trouve des comparaisons, des personnifications, des effets de 
gradation. Il s’agit de donner vie à l’autre, au sein du texte, et de lui accorder toute l’attention 
et la précision qu’il mérite. En aucun cas, Paulus se fait le représentant ou l’incarnation d’une 
idée, d’un peuple, d’une ethnie. Il est ce qu’il est, et rien au-delà. C’est, d’ailleurs, un 
personnage suffisamment complexe ainsi. 
3.3. Bilan de l’étude 
Après ces deux lectures, il est venu le temps d’un retour sur leur aspect pédagogique. Que 
faire, en classe et dans un projet interculturel, de ce qui a été dit précédemment ? En classe de 
Maturité, c’est dans le cadre d’un cours en histoire de la littérature que le manifeste « Pour 
une littérature-monde » pourra être étudié. Comme on peut le voir, la littérature n’a pas 
toujours été un espace interculturel : elle a aussi véhiculé de nombreux clichés, elle s’est 
refermée sur elle-même, sur son propre prestige. On donnera à lire aux élèves des extraits de 
Loti – qui reproduit les stéréotypes de l’Afrique Subsaharienne – ou encore certains textes de 
Michelet, qui glorifie la langue et la littérature française comme étant le pinacle de la culture. 
Ce manifeste présente donc un tournant historique dans la littérature en langue française : il 
s’agit de bien faire comprendre cela en classe. L’espace littéraire actuel, ainsi conçu, pourrait 
donc être considérée comme un exemple de relation interculturelle, et d’attitude par rapport à 
autrui. Une notion sera à aborder : l’interculturalité, en tant que relation d’échange, se 
construit à travers l’intertextualité. Cela signifie qu’un texte n’est jamais inventé à partir de 
rien, mais il se construit toujours à partir d’éléments qui lui sont extérieurs, qu’il se réfère – 
implicitement ou non – à d’autres textes. L’échange, en littérature, est donc constitutif, 
nécessaire et permanent. A nouveau, le cas de la littérature contemporaine est exemplaire : 
elle démontre en quoi l’interculturalité est un phénomène fondamental à toute identité 
culturelle. En outre, certains texte, comme Afropean Soul (2008) de Leonora Miano, mettent 
en scène – à travers l’exploration de la notion d’afropéen – une thématique sociale qui relève 
de l’interculturel (l’identité des Africains en France). On fera donc rejoindre l’intertextuel (les 
textes de Miano sont pleins de références explicites) à l’interculturel.  
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 La lecture de Bouvier est plus ardue et pointue : elle doit pousser l’élève à remettre en 
cause sa vision de l’Autre. Il y a là la notion d’expérimentation à souligner : quel effet cela 
fait de cesser de juger, de caractériser, de catégoriser ? Quel effet cela fait de simplement voir 
le monde, de voir la réalité ? Voici les questions que soulève la lecture de L’usage du monde.
Ces questions pourraient tout à fait faire l’objet d’un axe de lecture qui traverserait tout le 
texte et qui pourraient expliquer le mystère de cet « usage » du monde. 
 Finalement, nous terminerons notre réflexion avec cette remarque, comme un 
avertissement, de Jean Derive (2008, p.8) :  
Au bout du compte, les ancrages culturels en littérature sont des réalités complexes et 
flottantes, souvent le fruit d'une combinatoire, qui relève d’une sociologie plus fine que 
celle de la simple périodisation ethnique ou linguistique. 
Cela signifie que, à aucun moment, le texte littéraire ne peut se faire le représentant, ou 
l’écho, d’une seule culture. Très souvent, le texte littéraire est un entremêlement d’influences 
extérieures, qui échappent au lecteur ou qui lui appartiennent (le lecteur actualise un texte en 
le lisant, il porte sur lui toujours un certain regard). L’interculturel en littérature doit donc 
tenir compte de cela, et éviter elle-même de faire des textes des représentants abstraits d’une 
culture. Tout comme les individus, la réalité est toujours autrement complexe. 
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4. Conclusion 
En guise de conclusion à ce travail, nous voudrions insister sur l’aspect didactique et 
pédagogique de nos précédentes réflexions. A partir de nos propres expériences de 
l’enseignement au Gymnase, nous croyons que l’ensemble du travail qui vient être fait peut-
être réalisé en classe, avec les élèves. Ainsi, notre propre parcours réflexif peut servir de 
séquence didactique. L’objectif d’apprentissage commun sera de prendre conscience des 
limites de nos représentations et être capable de les remettre en questions. Des outils 
métacognitifs ont été ainsi proposés lors du chapitre « Iconographie et stéréotype ». Cet 
objectif d’apprentissage se réalisera donc à travers nos deux disciplines : les élèves 
dépisteront la construction de stéréotypes dans les manuels de géographie, exploreront ce 
nouvel espace d’une « littérature-monde » et tenteront de comprendre la posture d’écrivain et 
de voyageur mise en scène par Bouvier. Bien sûr, le terrain d’application ne se limite pas aux 
exemples et extraits présentés ici : il s’agit d’un savoir et de compétence aisément 
transférables sur d’autres domaines ou d’autres situations. Par exemple, s’il s’agit de faire des 
élèves de futurs citoyens responsables de leurs choix et de leurs actes, alors cette compétence 
sera sans aucun doute forte utile, lorsqu’ils désireront se forger leur propre opinion sur une 
situation politique.     .  
 Comme on peut le remarquer, notre travail porte en fin de compte sur ce qui se présente 
comme les conditions-même de l’interculturalité : si les individus veulent pouvoir parler, il 
faut avant tout qu’ils apprennent à reconnaître l’existence de l’Autre, de manière absolument 
indépendante de leur représentation. Ainsi, apprendre à déconstruire nos stéréotypes est une 
étape nécessaire pour un meilleur dialogue entre les individus et, par eux, entre les 
singularités culturelles: on libère l’Autre de ce que nous voulions qu’il soit, et on laisse place 
à ce qu’il est. Dans cette perspective, nous croyons que la pratique de l’écriture permet 
d’exercer ce regard posé sur l’Autre, et de mettre en scène une attitude de disponibilité, 
comme la lecture de Bouvier a pu révéler. 
Finalement, nous croyons que nous touchons là à un aspect essentiel de ce que doit être 
l’éducation gymnasiale : l’apprentissage d’une ouverture aux cultures, d’une attitude 
humaniste, et d’une remise en question de soi. Et le précèdent travail espère ouvrir quelques 
nouvelles voies à un tel développement.  
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Belin (2006)  2ème : Les hommes occupent et aménagent la Terre
Belin (2004) Term L, ES, S : L’espace mondial
Annexe 2
Pays africains : références aux pays africains dans les manuels de géographie de 1ère à terminale
(éd. Belin 2003, 2004, 2006 et Hachette 2008) 
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Annexe 3
Pays africains : thématiques et connotations des illustrations 
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Ce mémoire professionnel traite de l’interculturalité au Gymnase ;  notion très souvent 
étudiée et mise en pratique au Secondaire I, mais rarement abordée dans les Ecoles de 
Maturité. Face à ce constat, nous avons choisi de traiter de la question des stéréotypes au sein 
l’enseignement gymnasial de nos deux disciplines : le français et la géographie. L’objectif 
étant de donner aux élèves, par le biais d’un travail disciplinaire, des outils qui leur 
permettront de remettre en question leurs propres représentations de l’altérité. 
Dans un premier temps, nous proposons une approche théorique des notions 
d’interculturalité, d’altérité, de stéréotype, ainsi que de leur enjeu dans l’enseignement 
gymnasial. Puis une étude des manuels de géographie, utilisés dans les Lycées français, nous 
permet de montrer de quelle manière peut se construire une vision stéréotypée d’un continent. 
L’étude d’un texte, dans le cadre de la littérature, démontre ensuite en quoi l’espace littéraire 
peut être le lieu d’une rencontre interculturelle.  Finalement, on expérimentera – avec Nicolas 
Bouvier – ce que peut être une approche du monde qui tente d’échapper aux stéréotypes et de 
s’approcher au plus près de la réalité des êtres et des choses. 
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